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Interesse, motivatie en zelfgestuurd leren in het agrarisch onderwijs op MBO niveau 1 en 2 
Fokkelien Huls 
 
     In dit onderzoek zijn de verbanden tussen interesse, motivatie en zelfsturing onderzocht.  
Het vertrekpunt vindt de basis in de literatuur die beschrijft dat de drie variabelen onlosmakelijk met 
elkaar verbonden zijn. Interesse wordt door Hidi (2006) en Panksepp gezien als voorportaal voor de 
ontwikkeling van intrinsieke motivatie (Panksepp, geciteerd in Hidi & Renninger, 2006). In elke fase 
van interesse-ontwikkeling worden aspecten van zelfsturing gevonden (Lipstein, Renninger & Hidi,  
geciteerd in Hidi & Renninger, 2006, Sansone & Thoman, 2005). Deci en Ryan (2000) geven aan dat 
intrinsiek gemotiveerde studenten  actiever engageren in interessante leertaken en daardoor betere 
prestaties behalen. 
     Het doel van het onderzoek is: Het vinden van de causale relaties tussen de variabelen interesse, 
motivatie en zelfsturing m.b.t. het leren. Kennis van deze relaties kan aangrijpingspunten opleveren 
voor interventies, die de variabelen gunstig kunnen beïnvloeden.  
     Het onderzoek is uitgevoerd onder 132 leerlingen agrarisch mbo niveau 1 en 2, waarvan78 jongens 
en 54 meisjes. De gemiddelde leeftijd van de respondenten is 17.6. Deelname is op vrijwillige basis tot 
stand gekomen, de inzet bedroeg het invullen van een vragenlijst. 
     Het gebruikte meetinstrument is een vragenlijst samengesteld uit drie bestaande vragenlijsten. 
Afkomstig van de vragenlijst ‘Situational Interest Survey’ (Linnenbrink-Garcia, Durik, Conley, 
Barron, Tauer, Karabenick & Harackiewicz, 2010; Willems, 2012), de ‘Motivation Survey’ (Kreijns, 
2015) en de ‘Online Self-regulated Learning Questionnaire (Barnard, Lan & Osland, 2010).  
     De resultaten laten meerdere verbanden zien tussen interesse, motivatie en zelfsturing. Bij geen van 
de hypothesen laten álle fasen/typen een verband  zien met de motivatietypes of subdimensies. De 
hogere interessefasen hebben de sterkst verklarende invloed op de motivatietypen. De interessefasen 
verklaren maar voor een laag percentage de inzet van zelfsturing door het individu,en het verband 
tussen motivatietypen en zelfsturingsdimensies is anders dan verwacht, er is geen logisch verband te 
ontdekken. 
     Gezien de invloed van interessefasen op de motivatietypen is het van belang voor de 
onderwijsomgeving en de docenten om de interesse-ontwikkeling van de leerlingen/studenten te 
stimuleren. Ondanks de beperkte invloed van de interessetypen op de zelfsturingsdimensies, kan 
stimulering van interesse-ontwikkeling wel bijdragen aan de mate van zelfsturing. Tot slot kan 
stimulering van de motivatie leiden tot een lichte toename van zelfsturing. Tekortkomingen van het 
onderzoek zijn de geringe grootte van de onderzoeksgroep én de lengte van de vragenlijst kan invloed 
hebben gehad op de uitkomsten. Implicaties voor vervolgonderzoek bij de huidige doelgroep zijn te 
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kijken naar andere invloeden dan interesse op motivatie, meer onderzoek  met betrekking tot de 
invloeden op zelfsturings(dimensies) en te controleren op sekse om een eventueel verschil tussen 
jongens en meisjes aan te tonen. Ondanks de beperkte resultaten biedt het onderzoek 
aangrijpingspunten voor vervolgonderzoek en liggen er mogelijkheden voor ontwikkeling van de 
interesse, motivatie en zelfsturing. 
 






















Interest, motivation and self-directed learning in agricultural vocational education level 1 and 2 
Fokkelien Huls 
 
     This study examined the possibility of a causal connection between interest, motivation and self-
directed learning. The study finds its base in the literature that describes the inextricable connection 
between the variables. Interest is seen as antechamber for the development of intrinsic motivation 
(Hidi, 2006; Panksepp geciteerd in Hidi & Renninger, 2006). In each phase of interest-development 
aspects of self-directed learning are found (Lipstein, Renninger & Hidi,  geciteerd in Hidi & 
Renninger, 2006, Sansone & Thoman, 2005). Deci en Ryan (2000) state that intrinsically motivated 
students more actively engage in interesting learning tasks and therefor reach better achievements.  
     The aim of this study is: To find the causal connections between the variables interest, motivation 
and self-directed learning as to learning. Knowledge of these relations can give points of action for 
interventions, that can influence the variables in a positive way. 
     This study was done with 132 students vocational education level 1 and 2, 78 boys and 54 girls. 
The mean age of the participants was 17.6. Participation came into being on a voluntary base, the 
involvement was to fill in the questionnaire.  
     The measuring instrument used was a questionnaire compiled by three existing questionnaires, 
coming from the questionnaire ‘Situational Interest Survey’ (Linnenbrink-Garcia, Durik, Conley, 
Barron, Tauer, Karabenick & Harackiewicz, 2010; Willems, 2012), the ‘Motivation Survey’ (Kreijns, 
2015) and the ‘Online Self-regulated Learning Questionnaire (Barnard, Lan & Osland, 2010). 
     The results show multiple connections between interest, motivation and self-directed learning. 
None of the hypotheses show connections between all phases of interest/types of motivation and the 
types of motivation/subdimensions of self-directed learning. The highest phases of interest show the 
strongest explanatory influence on the types of motivation. The phases of interest only explain for a 
small percentage the use of self-directed learning. The connection between the types of motivation and 
the dimensions of self-directed learning is different than expected, there is no logical connection to be 
found. 
     Conclusions are considering the influence of the phases of interest on the types of motivation it is 
important for the educational environment  and teachers to stimulate the development of interest in 
students. Despite the limited influence of the types of interest on the dimensions of self-directed 
learning, stimulation of the development of  interest van contribute to the level of self-directed 
learning. Lastly, stimulating motivation can lead to a light increase of the use of self-directed learning. 
Shortcomings of the study are the limited size of the group of participants and the length of the 
questionnaire could have influenced the results. Implications for further investigations in the current 
targetgroup are to investigate the influence of other variables on motivation then purely interest. More 
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investigation on the influence of the use of self-directed learning dimensions and to control the 
possible existence of differences between male and female. Despite the limited results the study gives 
points of actions for follow-up examination and there are possibilities to develop interest, motivation 
and self-directed learning skills.  
 

























     Interesse, motivatie en zelfgestuurd leren in het agrarisch onderwijs op MBO niveau 1 en 2. 
Waarom moet ik dit leren? Wat heb ik eraan? Zeg maar gewoon wat ik moet doen. Dit zijn vragen en 
reacties die vaak gegeven worden door studenten van het Terra MBO niveau 1 en 2. Studenten hebben 
vaak een idealistisch beeld van het MBO en het gekozen vakgebied. De realiteit is dat studenten vaak 
een passieve en apathische houding aannemen. Ze leren liever in de beroepspraktijkvorming, dan in de 
schoolbanken. Gebrek aan motivatie om te leren, interesse en zelfsturing zijn veel voorkomende 
fenomenen binnen het instituut, dientengevolge zijn magere studieresultaten, verlengde studieduur, 
weinig tot geen zelfsturing, geen overzicht over het leerproces, stoppen met de studie of zelfs 
voortijdig schoolverlaat. 
     Bovengenoemde fenomenen zijn echter belangrijke voorspellers van schoolprestaties. Intrinsiek 
gemotiveerde studenten engageren zich actief in interessante leertaken en behalen betere prestaties 
(Deci & Ryan, 2000).  
     Uit onderzoek van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap blijkt dat het percentage 
voortijdig schooluitval in het MBO de afgelopen tien jaren behoorlijk is gedaald. Redenen hiervoor 
zijn dat er door een duidelijk volgsysteem transparant cijfermateriaal betreffende uitval voorhanden is. 
Daarnaast wordt uitval integraal aangepakt gedurende de gehele schoolloopbaan van primair 
onderwijs tot beroepsonderwijs. De integrale aanpak behelst tal van activiteiten gericht op preventie 
van uitval. Te denken valt aan een gedegen overdracht tussen scholen, studiekeuze en 
loopbaanbegeleiding, invoering van de kwalificatieplicht en een betere meetsystematiek voor verzuim. 
Hiermee hoopt men de leermotivatie te stimuleren en te ondersteunen. Het streven is om in 2016 naar 
maximaal 25.000 nieuwe voortijdig schoolverlaters te gaan, ten opzichte van 36.500 in 2012, opnieuw 
een verlaging van het percentage. Uit het onderzoek blijkt dat er geen eenduidige reden is aan te geven 
voor het percentage voortijdig schoolverlaters. Een combinatie van persoonlijke- en 
schoolgerelateerde redenen zijn hieraan debet. Een aantal voorbeelden hiervan zijn: het niet kunnen 
vinden van een geschikte leerwerkplek, het hebben van verkeerde verwachtingen van een 
opleiding/beroep, het moeten stoppen vanwege de zorg voor een kind, psychische problematiek 
(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2013). 
     Uit onderzoek van Hardre en Reeve (2003) komt leermotivatie naar voren als een belangrijke factor 
bij schooluitval. Een belangrijke verklaring voor de motivatieproblemen bij leerlingen is een 
gebrekkige aansluiting tussen de school en de persoonlijke behoeften en interesses van leerlingen. 
Indien er onvoldoende wordt aangesloten bij de behoefte, leerstijlen, interesses en waarden van 
leerlingen, dan zal op den duur de leermotivatie afnemen.  Hierdoor zal de motivatie voor school 
afnemen, gevolgen: talenten van studenten worden te beperkt benut en het risico op voortijdig 
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schoolverlaat neemt toe (Peetsma, Hascher, Van der Veen & Roede, 2005; Schuit, Vrieze & Sleegers, 
2011). 
     De empirische bevindingen van de invloed van bovengenoemde variabelen (interesse, motivatie en 
zelfsturing m.b.t. het leren) op studieresultaten staat buiten kijf. Of er ook verbanden bestaan tussen de 
verschillende variabelen onderling en welke aangrijpingspunten er zijn om de probleemstelling aan te 
pakken, heeft geleid tot het doel van dit onderzoek: Het vinden van de causale relaties tussen de 
variabelen interesse, motivatie en zelfsturing m.b.t. het leren?  
     Kennis van deze relaties geeft aangrijpingspunten om interventies te ontwikkelen waarmee, 
studieresultaten van studenten gunstig worden beïnvloedt. (e.e.a. binnen voornoemde 
schoolinstelling). 
 De centrale vraag in dit onderzoek luidt: Hoe zijn de causale relaties tussen de variabelen interesse, 
motivatie, zelfsturing m.b.t. het leren en studieresultaten bij MBO 1& 2 leerlingen van het agrarisch 
onderwijs?  
     Deelvragen: 
1. Is er een verband tussen interesse en motivatie? 
2. Is er een verband tussen interesse en zelfsturing? 
3. Is er een verband tussen motivatie en zelfsturing? 
4.   Is er een verband tussen motivatie en studieresultaten? 
5. Is er een verband tussen zelfsturing en studieresultaten? 
Theoretische onderbouwing 
Motivatie: zelfbepalingstheorie 
     Uitgangspunt van de zelfbepalingstheorie  is aldus Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan (1991) dat 
drie basisbehoeften (competentie, verbondenheid en autonomie) moeten worden bevredigd, alvorens 
(zelfbepaalde) motivatie ontstaat. Kortgezegd zal persoonlijke ontwikkeling en de prestatie-
motivatiecurve optimaal gestimuleerd worden, binnen een sociale context waarbij mensen in de 
gelegenheid worden gesteld om de basale psychologische behoeften competentie, verbondenheid en 
autonomie te bevredigen. De mate waarin het lukt om enige van deze drie behoeften te bevredigen, is 
bepalend voor het type motivatie. Lukt dit onvoldoende, dan spreken we van ‘onvoldoende motivatie’ 
(iemand raakt gedemotiveerd: ‘amotivated’) of er wordt afgedwongen dat een bepaald gedrag wordt 
getoond – extrinsieke motivatie. De behoefte aan autonomie neemt hierin een wat bijzondere positie 
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in. De mogelijkheid om de behoefte aan autonomie te bevredigen is noodzakelijk om ervoor te zorgen 
dat de motivatie zelfbepaald wordt in plaats van gecontroleerd. 
     Het begrip “Locus of Causality” (LOC) is afkomstig uit de sociale psychologie en beschrijft de 
theorie waarin men het gedrag van zichzelf en van anderen verklaart, dit in termen van oorzaak en 
gevolg en hoe dit van invloed is op motivatie. Deci et al. (1991) beschrijven naar aanleiding van de 
LOC twee hoofdvormen van motivatie, intrinsieke- en extrinsieke motivatie. Intrinsieke motivatie 
omvat het uit eigen vrije wil deelnemen aan een activiteit, zonder de druk van beloning of bepaalde 
voorwaarden. Met andere woorden, intrinsiek gemotiveerd gedrag staat symbool voor volledige 
zelfbepaling; het gedrag komt uit de mens zelf en wordt volledig door de persoon zelf beschreven.  
Extrinsieke motivatie komt niet voort uit de eigen interesse en vrije wil; dit houdt verband met het 
gevoel dat de activiteit verbonden is met bepaalde consequenties. Deci et al. (1991) omschrijven een 
aantal vormen van extrinsieke motivatie. Extrinsieke motivatie wordt niet altijd volledig bepaald door 
externe factoren/consequenties. Er wordt een aantal types van extrinsieke motivatie aangegeven, 
waarin de extrinsieke motivatie varieert van meer intern- tot extern gecontroleerd gedrag. Het betreft 
extern gereguleerde motivatie, geïntrojecteerd gereguleerde motivatie, geïdentificeerde gereguleerde 
motivatie en geïntegreerde gereguleerde motivatie. 
     De verschuiving tussen de verschillende vormen vindt plaats middels internalisatie, een proactief 
motivatieproces waarin de externe regulatie omgezet wordt naar een proces van interne (zelf)- 
regulatie. De intrinsieke motivatie zal dalen als de behoeften niet worden bevredigd. Bevrediging van 
de basisbehoeften is een voorwaarde om de regulatie te internaliseren. De vier typen van externe 
motivatie komen dus voort uit de mate waarin de internalisatie en integratie is gerealiseerd. 
     De eerste vorm, extern gereguleerde motivatie, ontstaat bij het bieden van beloning of het 
vooruitzicht van straf. De tweede vorm, geïntrojecteerde gereguleerde motivatie, staat dichter bij 
extern dan bij intern gemotiveerd gedrag. Het gaat namelijk om gedrag dat geïnternaliseerd is maar 
niet uit de persoon zelf komt, maar voortkomt uit interne dwang in de vorm van schuldgevoel of –
verleiding in de vorm van zichzelf een goed persoon voelen voor anderen. De derde vorm, 
geïdentificeerde gereguleerde motivatie, komt voort uit het gevoel dat het gedrag waarde heeft 
waarmee de persoon zich kan identificeren en die het proces van het gedrag reguleert. Het gedrag is 
meer autonoom en er is sprake van vrije wil. Wel is het nog steeds extrinsiek gereguleerd omdat het 
gedrag als middel wordt gebruikt om een doel te bereiken en niet alleen uit interesse. Tot slot de 
vierde vorm, geïntegreerde gereguleerde motivatie, komt voort uit een volledig geïntegreerd 
regulatieproces, het gedrag is zelfbepaald. Het gedrag past volledig bij wie de persoon is en wat 
belangrijk/waardevol vindt. Er is hier evenals bij intrinsiek gereguleerde motivatie sprake van een 
autonome vorm van zelfregulatie, echter is het nog niet intrinsiek.  
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     Intrinsiek gereguleerde motivatie daarentegen, ontstaat door de directe beloning die het uitvoeren 
van een activiteit oplevert voor een persoon, zoals plezier of voldoening. Er is hierbij geen sprake van 
een externe tussenkomst. Het uitgangspunt van de Zelfbepalingstheorie van Deci et al. (1991) is dus 
dat door bevrediging van de drie basisbehoeften (competentie, verbondenheid en autonomie) zorgt 
voor het in stand houden van de intrinsieke motivatie. 
A-motivatie 
     Naast extrinsieke en intrinsieke motivatie bestaat de mogelijkheid van a-motivatie. A-motivatie is 
een volledig gebrek aan intentie en motivatie om te leren of te handelen, in tegenstelling tot de vormen 
van extrinsieke- en intrinsieke motivatie waarbij sprake is van enige vorm van autonomie of 
gecontroleerd gedrag door externe contingenties. A-motivatie komt voort uit een externe locus of 
control, oftewel de persoon denkt dat hij geen controle heeft over de uitkomsten van zijn handelen en 
impliceert een negatief verband met het welzijn van een persoon (Deci & Ryan, 2000). 
 
Interesse en interesseontwikkeling 
     Hoewel de zelfbepalingstheorie de condities schept om internalisatie van het motivationele 
handelen mogelijk te maken wil dit nog niet zeggen dat intrinsieke motivatie vanzelf gaat domineren.  
Deci & Ryan (2000) stellen vast dat in het traditionele onderwijs veel inzet gepleegd wordt op het 
gebied van extrinsieke motivatie. Een voorbeeld is cijfers en een rapport. Zodra het moment van de 
toets geweest is en het cijfer behaald is, valt de interesse weg en wordt het geleerde snel vergeten. Zij 
benadrukken dan ook het belang van drang van binnenuit in plaats van buitenaf. Hidi en Renninger 
(2006) beamen dit belang en stellen daarom de rol van interesse centraal als voorportaal van de 
motivatie.  
     Interesse kan worden gezien als een gesteldheid/ gemoedstoestand waarbij sprake is van een 
gefocuste aandacht of betrokkenheid voor een bepaalde inhoud, wat mogelijkheden biedt tot 
activiteiten/ activatie (Hidi & Renninger, 2006). Er zijn veel motivationele variabelen; waarvan vele 
gericht zijn op de cognitie. Het construct interesse - één van deze motivationele variabelen - wordt 
volgens Hidi en Renninger (2006) onderscheiden van de andere motivationele variabelen. Interesse 
heeft namelijk een cognitieve én affectieve component. In het bijzonder het affectieve aspect van 
interesse is van belang om intrinsieke motivatie te bevorderen. Interesse komt voort uit een interactie 
tussen affect en cognitie. De component cognitie wordt tijdens de ontwikkeling van interesse 
geïntegreerd. Stel dat iemand voor de eerste keer in aanraking komt met postzegels verzamelen. Hij 
kan daarbij een positief gevoel krijgen, bijvoorbeeld omdat hij het heel mooi vinden om al die 
verschillende zegels te zien (affectie). Het cognitieve aspect komt dan bijvoorbeeld tot uiting door zich 
in de (achtergrond van de) verschillende zegels te gaan verdiepen (sturing). 
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     Affect maakt een integratie mogelijk van psychologische en neurologische benaderingen. Panksepp 
relateert interesse aan een evolutionair en genetisch emotioneel hersensysteem: ‘seeking system’ 
(Panksepp, 1998, 2003, geciteerd in Hidi & Renninger, 2006). Panksepp omschrijft dit (‘zoek’-
)systeem als een van de belangrijkste biologische fundaties, het biologisch ‘substraat’ van de 
psychologische staat van interesse. Als interesse in een bepaald gebied zich ontwikkelt binnen een 
persoon, worden de gevoelens van affectie/emotie/ betrokkenheid aangevuld met een cognitieve 
component. Dat wil zeggen dat iemand voor deze betrokkenheid representatieve activiteiten 
onderneemt (zie hiervoor ‘het zich verdiepen in postzegels’, of – ander voorbeeld – door het zoeken 
naar antwoorden op interessante vragen). Hidi (2001) beschrijft een van de belangrijkste 
constateringen: interesse ontstaat in de persoon, maar de omgeving en inhoud bepaalt de richting van 
de interesse en hoe de interesse zich verder ontwikkeld. Dit impliceert dat andere personen (zoals 
docenten), de organisatie van de omgeving (zoals de onderwijsomgeving) en de pogingen die iemand 
zelf onderneemt (zelfregulatie) de ontwikkeling van interesse kunnen ondersteunen. 
Inhoudsgerichtheid maakt interesse een unieke variabele binnen de motivationele variabelen en biedt 
leraren informatie over de ontwikkeling van interesse, die kan bijdragen aan het bevorderen van de 
motivatie. 
     Het vier fasen model van interesse-ontwikkeling van Hidi en Renninger (2006) beschrijft hoe 
interesse zich ontwikkelt. Dit model identificeert het type interesse behorende bij een fase variërend 
van de vroege fasen van interesse-ontwikkeling waarin gefocuste aandacht en een positief gevoel de 
boventoon voeren en de latere twee fasen waarin zowel het positieve gevoel als kennis en waarde van 
die kennis een rol spelen.  Het model geeft aan hoe leraren en ouders bij kunnen dragen aan interesse-
ontwikkeling. Volgens Hidi en Harackiewicz (2000) hebben veel leraren moeite met het motiveren 
van leerlingen en weten ze vaak niet dat ze een bijdrage kunnen leveren aan de interesse-ontwikkeling.          
De vier fasen zijn triggered situational interest (TSI), maintained situational interest (MSI), 
emerging/less-developed individual interest (EII) en well-developed individual interest (WII). Fase 1 
TSI betreft een geestelijke staat van interesse die voortkomt uit korte termijn veranderingen in de 
affectieve en cognitieve processen. TSI wordt uitgelokt door omgevingsfactoren waarbij de individu 
een gevoel krijgt van karakteridentificatie of persoonlijke relevantie. Fase 2 MSI is opvolgend na TSI. 
Het gaat hierbij om een psychologische staat waarin een gefocuste en volhardende aandacht over een 
bepaalde periode zichtbaar is. Deze staat kan bereikt worden door betekenisvolle taken en persoonlijke 
betrokkenheid van het individu. Fase 3 is de psychologische staat van interesse en het begin van een 
relatief langdurige predispositie van het  zoeken naar herhaalde betrokkenheid bij bepaalde 
onderwerpen gedurende langere tijd. Het wordt gekarakteriseerd door een positief gevoel, opgeslagen 
kennis en persoonlijke waarde voor het individu. Fase 4 WII betreft een psychologische staat van 
interesse waarin de volhardendheid van herhaalde betrokkenheid bij bepaalde onderwerpen gedurende 
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langere tijd centraal staat. Het wordt gekarakteriseerd door positieve gevoelens jegens een bepaald 
onderwerp, waarbij opgeslagen kennis en waarde een zeer belangrijke rol spelen bij het volharden van 
de betrokkenheid. Deze fase is een voorgezette, meer ontwikkelde fase dan fase 3. Elke fase wordt 
gekarakteriseerd door een bepaalde hoeveelheid affect, kennis en waarden. De lengte en het karakter 
van de fasen worden beïnvloed door individuele ervaringen, temperament en genetische predispositie, 
aanwezigheid van voorkeur/talent. Dit betekent dat het doorlopen van de fasen en de lengte en inhoud 
van elke fase niet voor elk individu gelijk zal zijn. De fasen zijn opeenvolgend en onderscheidend en 
worden gezien als een proces waarin interesse ondersteund en behouden wordt onder invloed van 
anderen òf door de uitdaging/mogelijkheden van een taak, zoals waargenomen door het individu. 
Zonder ondersteuning van anderen kan de ontwikkeling stil komen te staan, terugvallen in een vorige 
fase of zelfs verdwijnen (Renninger, 2000; Renninger & Hidi, 2002; Renninger, Sansone, & Smith, 
2004 geciteerd in Hidi & Renninger, 2006; Deci & Ryan, 2000). Veel manieren om de verschillende 
fasen te doorlopen, worden door Renninger en Hidi (2006) samengevat in het artikel van het vier fasen 
model. Een voorbeeld is het vasthouden van de situationele interesse. Hierbij is het belang van 
betekenisvolle activiteiten en persoonlijke betrokkenheid groot. Dit is te bereiken middels 
projectgestuurd onderwijs, samenwerking en een-op-een tutoring.  
 
Zelfsturing 
     Zelfsturing vindt plaats op macro-niveau en betreft het sturen van de eigen leerbehoefte, leerdoelen 
en het selecteren van bronnen om uit te leren. Zelfregulatie betreft het reguleren van het eigen 
leerproces op microniveau. Zowel zelfsturing als zelfregulatie worden gezien als hogere orde 
vaardigheden. Zelfsturing en zelfregulatie zijn belangrijke aspecten van leren omdat tegenwoordig het 
belangrijkste doel van leren is, het ontwikkelen van kennis en vaardigheden die ‘life-long’ belangrijk 
zijn. Het zelfsturen en zelfreguleren van leren is meer dan het optimaal beheersen van kennis of een 
vaardigheid; het gaat ook om zelfbewustzijn, zelfmotivatie en gedragsvaardigheid om de kennis op de 
juiste manier in te zetten.  
     Door Knowles (1975) wordt zelfsturend leren beschreven als proces waarin de lerende met of 
zonder hulp van de omgeving initiatief neemt in het bepalen van de eigen leerbehoefte, het formuleren 
van leerdoelen, het selecteren van de juiste bronnen voor het leren, het selecteren en toepassen van 
strategieën en het evalueren van de leerresultaten.  
     Gezien de probleemstelling is het begrip zelfsturing het meest passend. De lerenden zijn niet 
voldoende gemotiveerd, onvoldoende in staat om de eigen leerbehoefte te bepalen en doelen te 
formuleren. Ook het selecteren van bronnen om uit te leren wordt niet of niet actief vorm gegeven. De 
veelal apathische houding van de lerenden beschrijft het gebrek aan vermogen tot zelfsturing op 
macro-niveau. Vaardigheden die de lerende beheerst, indien zelfsturing wordt beheerst zijn: het nemen 
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van initiatief, keuzes maken, verantwoordelijkheid en onafhankelijkheid. Allen betreffen het 
leerproces op de langere termijn, macrolevel.  
     Er worden door Barnard, Lan en Osland (2010) een aantal dimensies onderscheiden: environment 
structuring (ES) betreft het structuren van de (leer)omgeving, een voorbeeld is het kiezen van een 
geschikte leerplek of het kiezen van een geschikt leermoment. Goalsetting (GS) draait om het stellen 
van leerdoelen, een voorbeeld hierbij is het opstellen van doelen/eisen aan het werk. Time 
management (TM) omvat alles dat te maken heeft met planning, een voorbeeld is het verdelen van 
lesstof over een periode. Help seeking (HS) is het zoeken hulp/begeleiding bij het leren, een 
voorbeelditem is het zoeken van een medeleerling die goed is in een vak, zodat het individu hulp kan 
vragen. Task strategies (TS) betreft de toepassing van leerstrategieen als hardop lezen, vragen 
voorbereiden et cetera. Tot slot self-evaluation (ES) gaat om het evalueren van het eigen leerproces, 
een voorbeeld item is het praten met medestudenten om erachter te komen of het individu goed bezig 
is in zijn leerproces (Barnard, Lan & Osland, 2010). Na uiteenzetting van de verschillende variabelen 
volgt hieronder het onderzoeksmodel met de bijbehorende hypothesen. De hieronder beschreven 




    Motivatie  
  1     4 
 
 
Interesse    3     Studieresultaten 
 
     
  2     5 
 
    Zelfsturing m.b.t. tot leren  
 
Hypothesen:  
1. Er is een verband tussen interesse (fasen) en motivatie (types): “Hoe groter de interesse, hoe  
meer de motivatie zelfbepaald”.  
2. Er is een verband tussen interesse (fasen) en zelfsturing (subdimensies): “Hoe groter de 
interesse, hoe beter de zelfsturing”.  
3. Er is een verband tussen motivatie (types) en zelfsturing (subdimensies): “Hoe meer  de 
motivatie zelfbepaald is, hoe beter de zelfsturing is”.  
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4.  Er is een verband tussen motivatie (types) en leerprestaties: “ Hoe meer de motivatie 
zelfbepaald is, hoe beter de leerprestaties. 
5.  Er is een verband tussen zelfsturing en leerprestaties: “Hoe beter zelfsturing, hoe beter de 
leerprestaties. 
Causale relaties tussen motivatie, interesse en zelfsturing 
     De drie variabelen interesse, motivatie en zelfsturing zijn onlosmakelijk met elkaar verbonden. 
Motivatie kent vele variabelen, waaronder interesse. Interesse wordt door veel onderzoekers gezien als 
een cognitief proces met affectieve uitkomsten. Echter blijkt uit bovenstaande beschrijving van 
interesse, dat interesse begint in de persoon zelf met affectie voor een bepaald onderwerp en 
vervolgens geïntegreerd wordt in een cognitief proces en zich hiermee onderscheid van andere 
motivationele variabelen (Hidi, 2001). Panksepp geciteerd in Hidi en Renninger (2006) suggereert 
dezelfde volgorde van interesse-ontwikkeling. Om de motivatie van de lerende intrinsiek te laten 
worden, dient dus de interesse voor een content (inhoud) (oftewel de affectie) van de lerende te 
worden gewekt. Als de kennis betreffende de content toeneemt, neemt ook de waarde van het 
onderwerp toe voor de lerende. Dit kan werken als stimulans van nieuwsgierigheid en motivatie om te 
blijven leren (Hidi & Renninger, geciteerd in Sansone & Thoman, 2005). Interesse zorgt er ook voor 
dat lerende meer aandacht voor een content heeft en minder tijd gebruikt om het te leren (Renninger & 
Wozniak, 1985).  
     Verschillende aspecten van zelfsturing en ook zelfregulatie zoals inzet, eigen verwachting, gebruik 
van doelen en de kunde om zelfsturend gedrag te vertonen, worden gevonden in elke fase van 
interesse-ontwikkeling van het vier fasen model. De variabelen zijn duidelijk zichtbaar als interesse 
zich ontwikkelt of verdwijnt (Lipstein & Renninger; Renninger & Hidi, 2002; geciteerd in Hidi & 
Renninger, 2006).  
     Sansone en Thoman (2005) geven aan dat er een duidelijk verband is tussen zelfsturing en 
interesse. Er is een overlap met vele variabelen die relevant zijn bij het nastreven van doelen en de 
ervaring van interesse. Doelen wijzen namelijk de weg in het kiezen van een activiteit om mee bezig te 
gaan. Er wordt door de lerende meer interesse ervaren als er sprake is van een activiteit met een 
duidelijk doel en het gevoel aanwezig is dat een doel haalbaar is.  
     Tot slot benadrukken Deci en Ryan (2000) dat intrinsiek gemotiveerde studenten zich actiever 
engageren in interessante leertaken en zij behalen daardoor betere prestaties. Interesse wordt daarbij 
door Hidi en Renninger (2006) gezien als voorportaal van de intrinsiek gemotiveerde student. Uit 
bovenstaande theoretische beschrijving van de verbinding van de drie constructen blijkt een relatie 






     De onderzoeksgroep is afkomstig van twee vestigingen van Terra MBO. De vestigingen betreffen 
Meppel en Emmen, elk is gelegen in een stadskern in een landelijke omgeving. Terra MBO biedt een 
verscheidenheid aan opleidingen in de groene sector, voorbeelden zijn: loonwerk, veehouderij, 
dierverzorging, bloem & design en paardenhouderij. Elke vestiging hanteert dezelfde onderwijsvorm 
en inhoud van opleidingen. De onderwijsvorm is gebaseerd op maatwerk en individueel leren. 
Studenten werken veelal aan hun eigen leerlijn, samengesteld uit verplichte stof en lesstof dat nog niet 
beheerst wordt door de student. Het onderwijs is grotendeels digitaal ingericht, met daarnaast een 
aantal praktijklessen en beroepspraktijkvorming. De gezamenlijke onderwijsvorm bood de 
mogelijkheid om de onderzoeksgroep samen te stellen uit twee vestigingen. 
     De onderzoeksgroep betreft studenten van de Entree en niveau 2 opleidingen, qua niveau de laagste 
MBO-opleidingen. De totale onderzoeksgroep betreft 132 respondenten, 78 jongens (59.1%) en 54 
meisjes (40.9%). Locatie Meppel n = 67 en locatie Emmen n = 65. De gemiddelde leeftijd van de 
respondenten is 17.6. (SD = 1.5), waarbij de leeftijd varieert van 16 tot 22 jaar.  
 
Materialen 
     Voor de drie variabelen: interesse, motivatie en zelfsturing is een vragenlijst opgesteld. De schalen 
zijn allen afkomstig uit bestaande vragenlijsten. De vragen zijn vertaald een aangepast aan de 
doelgroep. De betrouwbaarheidsanalyses van de vragenlijst zijn te vinden onder de paragraaf Analyses 
(Tabel 1 en 2). 
     Het eerste gedeelte van de vragenlijst betreffende interesse is afkomstig van Linnenbrink-Garcia, 
Durik, Conley, Barron, Tauer, Karabenick & Harackiewicz (2010). De vragenlijst van Linnenbrink-
Garcia et al. (2010) is in een later stadium gebruikt in onderzoek van Willems (2012). Hij heeft de 
vragen vertaald naar het Nederlands. De vragen zijn voor het huidige onderzoek enigszins herschreven 
naar de context van het onderzoek. Inhoudelijk gezien zijn de vragen hetzelfde gebleven. 
     De vragenlijst bestaat uit 20 items met een 7-punts Likertschaal. De antwoordcategorieën zijn: 1 
helemaal mee eens, 2 mee eens, 3 beetje mee eens, 4 niet mee eens/oneens, 5 beetje mee oneens, 6 
mee oneens en 7 geheel mee oneens. Voorbeelden van de items zijn: ‘Mijn docenten en methoden 
laten mij leren op een boeiende manier’ en ‘Ik ben enthousiast over wat we leren dit jaar’, ‘de lesstof 
die ik dit jaar leer, kan ik later gebruiken in het echte leven’, ‘veel kennis hebben, is voor mij 
belangrijk’. 
     In de vragenlijst zijn de vier fasen van interesse-ontwikkeling ondergebracht in vier verschillende 
categorieën: triggered situational interest (TSI), maintained situational interest feeling (MSI-feeling), 
maintained situational interest value (MSI-value) en personal interest (PI). De benaming van de 
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categorieën wijkt enigszins af van de eerder genoemde benaming van de fasering. Echter omvat de 
huidige benaming dezelfde fasering en inhoud. TSI blijft in het geval van de vragenlijst TSI, MSI 
betreft MSI-feeling, EII is MSI-value en WII betreft PI. De auteurs van de vragenlijst hebben er een 
iets andere benaming aan gegeven. De oorspronkelijke auteurs van het vier-fasen-model zijn ook 
betrokken geweest bij het opstellen van de vragenlijst. 
TSI, MSI-feeling en MSI-value worden in het originele instrument elk getoetst aan de hand van vier 
vragen. PI wordt getoetst aan de hand van acht vragen. 
     Het tweede gedeelte van de vragenlijst betreft de variabele motivatie. Motivatie wordt gemeten aan 
de hand van het motivatie-instrument van Kreijns (2015). Dit instrument onderscheidt de volgende 
typen van motivatie: intrinsic motivation (IM),  integrated motivation (INM), identified motivation 
(IDM), extrinsic motivation (EM), introjected  motivation (INTM) en a-motivation (AM).  
     IM  en INM omvatten elk 5 items met een 7-punts likertschaal. De antwoordcategorieën zijn: 1 
nooit, 2 bijna nooit, 3 soms, 4 meer dan soms, 5 vaak, 6 heel vaak, 7 altijd. Voorbeelden van de items 
zijn: ‘Leren op school dit jaar is plezierig’ en ‘de manier van leren op school past bij hoe ik wil leren’.  
     IDM (5 items) EM (7 items), INTM (10 items) en AM (4 items) kennen wederom een 7-punts 
Likertschaal. De antwoordcategorieën zijn: 1 helemaal mee eens, 2 mee eens, 3 beetje mee eens, 4 niet 
mee eens/oneens, 5 beetje mee oneens, 6 mee oneens, 7 geheel mee oneens. Voorbeelden van de items 
zijn: ‘leren op school is bruikbaar voor mij’, ’ik leer op school, omdat het van mij wordt verwacht’, ‘ik 
leer op school, omdat ik de indruk wil geven dat ik goede dingen doe’, ‘ik leer op school, maar 
eigenlijk vind ik het een verspilling van tijd’.     Het derde gedeelte van de vragenlijst betreft 
zelfsturing. Zelfsturing wordt gemeten aan de hand van de Online Self-regulated Learning 
Questionnaire (OSLQ). In deze vragenlijst is het construct zelfsturing opgedeeld in subcategorieën: 
environment structuring (ES), goalsetting (GS), time management (TM), help seeking (HS) , task 
strategies (TS) en self-evaluation (SE)  (Barnard, Lan & Osland, 2010). 
     De vragenlijst bestaat uit 24 items met 5-punts likertschaal. De antwoordcategorieën zijn: 1 geheel 
mee eens, mee eens, 3 neutraal, 4 mee oneens, 5 geheel mee oneens. Voorbeelden van de items zijn: 
‘ik stel eisen aan mijn te maken opdrachten (GS)’, ‘ik kies mijn leerplek bewust om afleiding te 
voorkomen (ES)’, ‘ik bereid vragen voor, voordat een docent komt om les te geven (TS)’, ‘ik spreid de 
lesstof gelijkelijk over de lesdagen (TM)’, ‘ik zoek iemand die goed is in de vakken, zodat ik hem of 
haar om hulp kan vragen (HS)’, ‘ik stel mijzelf veel vragen over de stof als ik aan het leren ben (SE)’.  
 
Procedure  
     Het onderwerp van onderzoek is afkomstig uit de eigen onderwijspraktijk. Aan de directie van 
Terra is toestemming gevraagd om onderzoek te doen naar het onderwerp. Het onderzoek is 
uitgevoerd tussen februari en juli 2015. De twee vestigingen zijn benaderd om de enquêtes af te 
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nemen, beide hebben toegestemd in participatie. Op de twee vestigingen werd tijdens een reguliere les 
het onderwerp en het doel van de enquête met de studenten besproken. De studenten werd verteld dat 
het onderwerp het verband was tussen interesse, motivatie, zelfsturing en studieresultaten van MBO 
studenten niveau 1 en 2. Het doel is het verbeteren van het onderwijs. Vervolgens werd de studenten 
gevraagd om de enquête op vrijwillige basis in te vullen. De enquêtes zijn schriftelijk afgenomen om 
computerstoringen te voorkomen en de volledigheid van ingevulde enquêtes te waarborgen. In totaal 
zijn er 132 studenten benaderd om de enquête in te vullen. Alle aanwezige studenten hebben de 
enquête ingevuld. Met het invullen van de enquêtes eindigde de participatie van de studenten. Na 




     Na het verwerken van de data is om de constructvaliditeit van de variabelen na te gaan een 
exploratieve factoranalyse (Principale Componenten Analyse) uitgevoerd met een Varimaxrotatie. De 
uitkomsten van de analyse staan weergegeven in de bijlagen Tabel 1. De analyse is uitgevoerd met 
TSI, MSI-feeling, MSI-value en PI enerzijds en zelfsturing met de zes dimensies anderzijds. Uit de 
analyses komen verschillende schalen naar voren, bij de variabele interesse gaat het om de schalen: 
TSI  (α = .85), MSI (α = .93), en PI (α = .85). Bij MSI zijn MSI-value en MSI-feeling samengevoegd.  
Naast deze eerste exploratieve factoranalyse is er nog een andere factoranalyse uitgevoerd met alleen 
de interesse-items. Deze analyse geeft als resultaat dat er bij elk type interesse (TSI, MSI en PI) items 
uit de schaal verwijderd zouden moeten worden. Het was bij deze factoranalyse dus niet mogelijk om 
voor alle interesse-items 1 schaal te maken. De eerste factoranalyse wordt gebruikt voor het toetsen 
van hypotheses. 
     Uit de eerste factoranalyse komen de volgende resultaten voor de variabele zelfsturing. Het gaat om 
de schalen: GS (α = .71) , ES (α   = .73), task strategies (α = .80), TM (α = .73), SE (α = .74). Bij 
zelfsturing is HS niet meegenomen, omdat de factoranalyse geen betrouwbare component laat zien, 
die als HS geïdentificeerd kan worden. Bij SE evenals bij goalsetting is 1 item buiten beschouwing 
gelaten en is een schaal gemaakt van de overige vragen. 
De variabele motivatie bevat de volgende schalen: IM (α = .88),  INM (α = .89), IDM (α = .91), INTM 
(α = .93) en AM (α = .89). Zie Tabel 2 in de bijlagen voor de gehele output van de factoranalyse. Voor 
EM was het niet mogelijk om een schaal te vormen. Er wordt nog wel gekeken naar de gemiddelden 
en standaarddeviatie, deze informatie is toegevoegd in de bijlage Tabel 25.      Voor de eerste drie 
hypotheses is er gebruik gemaakt van een Pearson correlatietoets om de samenhang aan te tonen en 
een enkelvoudige lineaire regressieanalyse. De reden voor de keuze van de lineaire enkelvoudige 
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regressie is om aan te tonen of er sprake is van een verband tussen de onafhankelijke (fasen) en 
afhankelijke variabele (types).  
     Hypothese 4 en 5 zijn uiteindelijk niet meegenomen in de analyse. Reden hiervoor is de 
onmogelijkheid om een betrouwbaar en eenduidig beeld te krijgen van de studieresultaten in de vorm 
van cijfers/beoordeling. In het didactisch concept van Terra staat maatwerk centraal. Dit zorgt ervoor 
dat leerlingen veel keuzevrijheid hebben in de volgorde van het werken aan vakken. Daarnaast is er 
veel verschil in tempo van het doorlopen van de vakken, ook niet elke student hoeft elk vak op 
hetzelfde niveau te doorlopen. Dit leidt ertoe dat leerlingen heel verschillende rapporten hebben met 
beoordelingen en cijfers. Na zorgvuldige analyse was het niet mogelijk om een betrouwbare selectie te 
maken van data om te gebruiken in het onderzoek bij hypothese 4 en 5. 
 
Resultaten 
Hypothese 1 Er is een verband tussen interesse (fasen) en motivatie (types) 
      De samenhang is aangetoond met een Pearson correlatietoets. Tabel 2 geeft de resultaten. Alleen 
de resultaten met een sterk verband (r = .51 - .80) en een redelijk verband (r = .31 - .50) zijn 
weergegeven.  
 
Tabel 2 Correlaties tussen IM, INM, IDM enerzijds en TSI, MSI en PI anderzijds 
 IDM INM IM AM 
TSI .658** .621** .599** -.309** 
MSI .648** .656** .574** -.327** 
PI .639** .569** .590** -.460** 
Note: * p < .05; ** p < .01 
     
 Door middel van een regressie-analyse is er per er motivatietype gekeken wat de invloed is op elk van 
de interessefasen.  Per motivatietype worden de statistische waarden weergegeven in Figuur 1. 
19 
 
     
 
Note: * p < .05; ** p <. 01 
 
Figuur 1 Significante regressies tussen interessefasen en motivatietypen. Zoals eerder genoemd kon er 
voor EM geen schaal gemaakt worden en is het daardoor niet mogelijk om EM als schaal mee te 
nemen in de regressie. Om toch naar de uitslagen van EM te kijken, zijn de statistische waarden 
(mean, sd) in een tabel opgenomen in bijlagen. Uit de resultaten blijkt dat item 5, 6, 7 hoger 







Hypothese 2 Er is een verband tussen interesse (fasen) en zelfsturing (typen).  
     De samenhang is aangetoond met een Pearson correlatietoets. In de onderstaande tabel (Tabel 3) 
zijn de resultaten weergegeven. Hierbij zijn alleen de samenhangen weergegeven met een redelijk 
verband (r  = .31 - .50) een sterker verband (r = .51 - .80) is er niet gevonden.  
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Tabel 3 Correlaties tussen ES, TS, GS, TM, HS en ES enerzijds en TSI, MSI en PI anderzijds 
 ES TS GS TM HS SE 
TSI .487** .393** .419** - - .404** 
MSI .405** .394** .490** .358** .313** .409** 
PI .368** .363** .311** .334** .347** .421** 
Note: * p < .05; ** p < .01 
  Door middel van een regressie-analyse is er per er zelfsturingsdimensie gekeken wat de invloed is 
van elk van de interessefasen.  Per zelfsturingsdimensie worden de statistische waarden weergegeven 
in Figuur 2.   
 
Note: * p < .05; ** p <. 01 
Figuur 2 Significante regressies tussen interessefasen en zelfsturingsdimensies 
Hypothese 3 Er is een verband tussen motivatie (types) en zelfsturing (subdimensies) 
     De samenhang is aangetoond met een Pearson correlatietoets. In de onderstaande tabel zijn de 
resultaten weergegeven (Tabel 4). Hierbij zijn alleen de samenhangen weergegeven met een redelijk 
verband (r = .31 - .50), een sterker verband (r = .51 -.80) is er niet gevonden.  
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Tabel 15 Correlaties tussen ES, TS, GS TM en HS enerzijds en IM, INM, IDM, INTM en AM 
 ES TS GS TM HS SE 
IM .350** .363** .404** .381** - .380** 
INM .448** .457** .438** .381** .389** .428** 
IDM .418** .356** .464** .334** .355** .404** 
INTM .317** .421** - .355** - .340** 
AM - - - -.335** - - 
Note: * p < .05; ** p < .01 
      Door middel van een regressie-analyse is er per type zelfsturing gekeken wat de invloed is van de 
motivatie(typen).  Per zelfsturingstype worden de statistische waarden weergegeven in figuur 3 te 
vinden op de volgende pagina. 
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Note: * p < .05; ** p <. 01 






     Het doel van dit onderzoek is: het vinden van de causale relaties tussen de variabelen interesse, 
motivatie en zelfsturing m.b.t. het leren.  
Met als bijkomstigheid dat kennis van deze relaties aangrijpingspunten kan geven om interventies te 
ontwikkelen waarmee, studieresultaten van studenten gunstig worden beïnvloedt. (e.e.a. binnen 
voornoemde schoolinstelling). 
     De centrale vraag in dit onderzoek luidt: Hoe zijn de causale relaties tussen de variabelen 
interesse, motivatie, zelfsturing m.b.t. het leren  en studieresultaten bij MBO 1& 2 leerlingen van het 
agrarisch onderwijs?  
     De hypothesen betreffen: 
1. Er is een verband tussen interesse (fasen) en motivatie (types): “Hoe groter de interesse, hoe  
meer de motivatie zelfbepaald is”.  
2. Er is een verband tussen interesse (fasen) en zelfsturing (subdimensies): “Hoe groter de 
interesse, hoe beter de zelfsturing”.  
3. Er is een verband tussen motivatie (types) en zelfsturing (subdimensies): “Hoe meer  de 
motivatie zelfbepaald is, hoe beter de zelfsturing is”.  
4.  Er is een verband tussen motivatie (types) en leerprestaties: “ Hoe meer de motivatie 
zelfbepaald is, hoe beter de leerprestaties. 
5.  Er is een verband tussen zelfsturing en leerprestaties: “Hoe meer zelfsturing, hoe beter de 
leerprestaties 
 
     De resultaten laten meerder verbanden zien tussen interesse, motivatie en zelfsturing. Echter is het 
bij geen van de hypothesen het geval, dat álle fasen/typen een verband laten zien met de verschillende 
motivatietypes of subdimensies. Het gevolg is dat zowel hypothese 1, 2 als 3 deels verworpen moeten 
worden. Dit betekent niet dat er geen significante verbanden aangetoond zijn tussen bepaalde 
interessefasen en motivatietypes, interessefasen en subdimensies van zelfsturing en motivatietypes en 
subdimensies van zelfsturing. In onderstaande conclusies zal worden weergegeven welke verbanden er 
wél zijn aangetoond. Hypothese 4 en 5 zijn zoals eerder besproken niet meegenomen in het onderzoek 
vanwege een tekort aan representatieve gegevens. Later in deze paragraaf zal nog wel een korte 
beschouwing gegeven worden van de implicaties voor toekomstig onderzoek naar de leerprestaties en 
de overige variabelen. 
 
Hypothese 1 Er is een verband tussen interesse (fasen) en motivatie (types). 
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     De hypothese wordt verworpen, niet alle interessefasen vertonen samenhang met alle 
motivatietypen. De volgende verbanden zijn echter wel gevonden. Er is een sterke samenhang (r = .51 
- .80) gevonden voor intrinsic motivation (IM), integrated motivation (INM) en identified motivation 
(ID), met de drie interessefasen: triggered situational interest (TSI) , maintained situational interest 
(feeling en value) (MSI) en personal interest (PI). Voor de overige motivatietypes is geen sterke 
samenhang gevonden. Om de resultaten overzichtelijk te houden is bij hypothese 1 voornamelijk 
gekeken naar de sterke samenhang. In de bijlagen is in de outputtabel te zien dat er nog wel een aantal 
redelijke verbanden/samenhangen zijn gevonden.  
     De gevonden samenhang tussen bovenstaande interessefasen en genoemde motivatietypes is 
relatief eenvoudig vanuit de literatuur te verklaren. De drie genoemde motivatietypen zijn de typen 
waarbij er enige mate van autonomie en vrije wil aanwezig is totdat de motivatie volledig zelfbepaald 
is. De niet genoemde typen motivatie bevatten geen of nagenoeg geen mate van autonomie, gevoel 
van competentie en verbondenheid en zijn dus bovenmatig extrinsiek te noemen (Deci et al., 1991). 
Hidi en Renninger (2006) geven aan dat in het bijzonder het affectieve component van interesse van 
belang is om de motivatie intrinsiek te laten worden. In de drie genoemde motivatietypen is de 
opbouw richting intrinsieke motivatie duidelijk begonnen door de toename van autonomie, 
competentie en verbondenheid (Deci et al., 1991). De rol van de interessefasen in de aangetoonde 
samenhang bij alle drie de interessefasen is te verklaren doordat de interessefasen door Hidi en 
Renninger (2006) gezien worden als opeenvolgend. Indien de laatste fase personal interest wordt 
aangetoond dan wordt deze in principe altijd voor afgegaan TSI en MSI. Het doorlopen van de 
interessefasen vindt plaats onder invloed van anderen en door de uitdagingen/mogelijkheden van een 
taak, zoals waargenomen door het individu. Hieruit blijkt het nog enigszins extrinsieke van  IDM en 
INM, waarbij het gedrag nog tot een duidelijk doel leidt eventueel onder invloed van anderen en nog 
steeds in enige vorm extern gereguleerd is. Bij IM is komt de motivatie voort uit persoonlijke 
interesse. 
     Naast de samenhang is gekeken of er causale verbanden konden worden vastgesteld tussen de 
interessefasen en de motivatietypen. Per motivatietype is gekeken wat de invloed is van de 
interessefasen. Gezien de hoeveelheid resultaten richt deze paragraaf zich op de sterkst verklarende of 
opvallende verbanden. De overige causale verbanden zijn te vinden in de resultatenparagraaf. IM 
wordt voor 46,3% verklaard door de interessefasen. Bij INM  gaat het om 52,1% verklaarde variantie 
en bij IDM gaat het om 56,0%. De overige motivatietypen laten een laag tot zeer laag percentage zien, 
hierbij zijn dus andere variabelen van veel grotere invloed. De reden dat er een relatief groot 
percentage, om en nabij de 50% van IM, INM en IDM verklaard wordt door de interessefasen is te 
verklaren door dezelfde redenen als hierboven al beschreven bij de samenhang. Interesse speelt 
volgens Hidi en Renninger (2006) een grote invloed op het proces van het meer intrinsiek worden van 
24 
 
de motivatie. De genoemde motivatietypen zijn of hebben stappen gezet richting het zelfbepaaldheid 
van de motivatie (intrinsiek). Enigszins opvallend is dat bij intrinsieke motivatie geen significant 
verband gevonden kon worden met MSI als aparte interessefase. Een verklaring hiervoor kan zijn dat 
de vragen voor de studenten te veel op elkaar leken en daardoor niet in de verwachte trant beantwoord 
zijn. Men zou verwachten dat als PI significant is, MSI ook significant zou zijn, gezien de uitspraak 
van Hidi en Renninger (2006) dat de fasen opeenvolgend zijn met als laatste fase PI. Naast interesse 
zijn er vele andere variabelen die invloed hebben op de motivatie. Aldus Hidi en Renninger (2006) 
zijn deze variabelen veelal gericht op de cognitie en minder op affect, dit verklaard dat de overige 
motivatietypen een veel minder grote causale relatie hebben met de interessefasen. INTM is extrinsiek 
te noemen en bevat geen tot weinig interesse vanuit het individu en a-motivatie bevat in het geheel 
geen interesse en motivatie. 
     Gezien de resultaten/behoorlijke invloed van interesse op de motivatie is het van wezenlijk belang 
om de interesse-ontwikkeling van de betrokken leerlingen/studenten te stimuleren. Aldus Hidi (2001) 
bepaalt de omgeving en de inhoud de richting van de interesse en hoe deze zich ontwikkelt. Dit 
betekent dat de docenten en de onderwijsomgeving de ontwikkeling van interesse kunnen stimuleren 
en daarmee ook de motivatie-ontwikkeling. Ook moet vooral voorkomen worden dat de interesse 
vermindert, dit leidt namelijk tot het terugvallen in een vorige fase of zelfs volledig verdwijnen van de 
interesse (Hidi & Renninger, 2006). Wat dienen de docenten en onderwijsomgeving te bieden om de 
interesse vast te houden en verder te ontwikkelen? Van groot belang is betekenisvolle activiteiten en 
persoonlijke betrokkenheid door de leerling/student. De persoonlijke betrokkenheid van de student kan 
verkregen worden door het ondersteunen van de student door de docent en het creëren van 
mogelijkheden tot vragenstellen, zodat de student interesse gaat ervaren in de lesstof. Als het eenmaal 
ervaren wordt, dient de interesse te worden vastgehouden middels bijvoorbeeld het geven van 
feedback, opdat de aandacht vastgehouden wordt en de leerling/student vragen gaat stellen uit 
nieuwsgierigheid (Hidi & Renninger, 2006). Tot slot is het selecteren of creëren van bronnen/een 
omgeving die zich leent voor probleemoplossing en het gebruik maken van oplossingsstrategieën. 
Vooral aan het begin van de interesse-ontwikkeling is het ontwikkelen van een positief gevoel over 
een activiteit en een zekere basis aan kennis van belang om studenten betrokken te maken, doelen te 
laten stellen en te laten leren (Hidi & Renninger, 2006). 
     Verder betekent dit voor vervolgonderzoek bij deze doelgroep, dat er gekeken moet worden naar 
andere invloeden dan interesse op motivatie. Bovenal is het interessant om te onderzoeken bij deze 
doelgroep in hoeverre het gevoel verbondenheid, autonomie en competentie aanwezig is bij de 





Hypothese 2 Er is een verband tussen interesse(fasen) en zelfsturing(dimensies). 
     De hypothese wordt verworpen, niet alle interessefasen vertonen samenhang met alle 
zelfsturingsdimensies. Er zijn wel een behoorlijk aantal verbanden gevonden tussen de interessefasen 
en de zelfsturingsdimensies. In deze paragraaf wordt een samenvatting gegeven van de sterkste en 
opvallendste verbanden. De verbanden die hier besproken worden, vertonen allen een redelijke 
samenhang (r = .31 - .50). Een sterkere samenhang (r = .51 - .80) is er niet gevonden. 
     Een redelijke samenhang is er gevonden tussen TSI, MSI en PI enerzijds en ES, TS, GS en SE 
anderzijds. Voor TM en HS is er een redelijke samenhang gevonden met MSI en PI. Een verklaring 
voor de gevonden samenhang tussen de interessefasen en de zelfsturingsdimensies is het aanwezig zijn 
van zelfsturende aspecten in elke fase van interesse-ontwikkeling, er is een overlap met vele 
variabelen die relevant zijn bij het nastreven van doelen en de ervaring van de interesse (Hidi & 
Renninger, 2006; Sansone & Thoman, 2005). Opvallend is dat er voor TM en HS geen samenhang is 
gevonden met TSI. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat TSI een vroege fase beslaat van 
interesse-ontwikkeling. Hierbij is gefocuste aandacht en een positief gevoel heel belangrijk, in de 
latere fasen gaat het naast de twee genoemde zaken ook om kennis en de waarde van die kennis voor 
het individu (Hidi & Renninger, 2006). Bij TM en HS is de waarde van die kennis voor de individu 
nog meer van belang dan bij de overige dimensies. Uit de vraagstelling in de vragenlijst bij TM en HS 
blijkt dat de waarde van kennis een grotere rol speelt.  
     Naast de samenhang is er gekeken naar de causale verbanden tussen de interessefasen en de 
zelfsturingsdimensies. Uit de resultaten blijkt dat de interesse(fasen) een laag percentage verklaren van 
de inzet van de verschillende zelfsturingsdimensies. Voor TM en HS het laagste percentage. De 
overige vier dimensies liggen tussen de 20 en 25%. Bij ES wordt wel een verband gevonden met TSI, 
dit is te verklaren door de interessefase waarin de interesse door de omgeving gewekt wordt. Veel 
zaken omtrent ES worden medebepaald door de omgeving (docenten, lesrooster etc.). Het meest 
opvallende is dat bij TM en HS een significant verband gevonden is met de latere interessefasen. Dit 
wordt ondersteund door de theorie. TM en HS vragen inzicht in de kennis en het zien van de waarde 
van die kennis door het individu zoals beschreven in de latere interessefasen. Concluderend kan 
gesteld worden dat er nog andere verklaringen zijn voor de inzet van de zelfsturingsdimensies naast 
interesse. Knowles (1975) geeft aan dat het bij zelfsturing ook gaat om zelfbewustzijn, zelfmotivatie 
en gedragsvaardigheid naast interesse. Interesse heeft in dit onderzoek maar een beperkte invloed op 
de inzet van de zelfsturingsdimensies.      Voor de betrokken doelgroep betekent dit dat de stimulering 
van interesse-ontwikkeling wel degelijk van belang is voor de motivatie, maar dus ook voor de inzet 
van zelfsturing. Ondanks dat de beperkte rol van interesse op zelfsturing een stuk kleiner is, kan er wel 
degelijk inzet gepleegd worden om de interesse-ontwikkeling te stimuleren. Bij de vorige hypothese 
werd het een en ander uiteengezet dat gedaan kan worden om de interesse-ontwikkeling te stimuleren 
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en daarmee dus ook mede een kleine bijdrage te kunnen leveren aan de zelfsturingscapaciteiten. Voor 
vervolgonderzoek betekenen de uitkomsten van hypothese 2 voornamelijk dat er meer onderzoek 
gedaan moet worden naar andere invloeden op de mate van zelfsturing door studenten. Vooral bij de 
doelgroep niveau 1 en 2 van het groene mbo is nog weinig onderzoek verricht.  
 
Hypothese 3 Er is een verband tussen de motivatie(types) en zelfsturings(dimensies) 
     De hypothese wordt verworpen, niet alle motivatietypes vertonen samenhang met alle 
zelfsturingsdimensies. Er zijn wel een behoorlijk aantal verbanden gevonden tussen de motivatietypen 
en de zelfsturingsdimensies. In deze paragraaf wordt een samenvatting gegeven van de sterkste en 
opvallendste verbanden. De verbanden die hier besproken worden, vertonen allen een redelijke 
samenhang (r  = .31 - .50). Een sterkere samenhang (r = .51 - .80)  is er niet gevonden.  
     IM, INM en IDM vertonen de meeste samenhang met de verschillende zelfsturingsdimensies. Dit is 
te verklaren vanuit de theorie. Des te meer de leerling/student intrinsiek gemotiveerd is, des te meer 
zelfsturing vindt er plaats. Intrinsiek gemotiveerde studenten engageren zich actief in interessante 
leertaken en behalen betere prestaties (Deci & Ryan, 2000). De afname van de gevonden samenhangen 
houdt verband met het minder tot niet gemotiveerd zijn van de leerling/student. Des te lager de 
motivatietype, des te minder samenhang met de verschillende zelfsturingsdimensies.  
     Naast de samenhang is er gekeken naar de causale verbanden tussen de motivatietypes en de 
zelfsturingsdimensies. Uit de resultaten blijkt dat de motivatietypes matig (tussen de 20% en 30%) de 
inzet van de verschillende zelfsturingsdimensies verklaren. Dit betekent dat er meer variabelen van 
invloed zijn op de inzet van de zelfsturingsdimensies naast motivatie. Een deel wordt ook verklaard 
door de interesse zoals bleek uit voorgaande hypothese. Opvallend is dat bij de verschillende 
zelfsturingsdimensies ook hele verschillende verbanden werden gevonden met de motivatietypen. Er is 
niet echt een duidelijke rode lijn te halen uit de verbanden, ze lijken willekeurig voor te komen. Men 
zou naar aanleiding van de theorie verwachten dat de inzet van zelfsturingdimensies het meest verband 
zou hebben met de hoogste types van motivatie. Dit blijkt echter niet zo te zijn. Voor IM apart is 
namelijk geen enkel significant verband gevonden.  
     Voor de doelgroep betekent bovenstaande conclusie dat er wel degelijk een samenhang is tussen 
motivatie en zelfsturing. Indien de motivatie van de leerlingen/studenten gestimuleerd/ontwikkelt 
wordt, zal ook de zelfsturing gedeeltelijk toenemen. Daarbij is het van belang te kijken naar de 
aanwezigheid van een gevoel van competentie, verbondenheid en autonomie bij de leerling/student en 
deze waar nodig te verbeteren. Voor vervolgonderzoek betekenen de uitkomsten van hypothese 3 dat 
er binnen de doelgroep meer onderzoek gedaan moet worden naar de invloeden op de ontwikkeling 
van zelfsturing. Suggesties daarbij kunnen zijn zich te richten op behoeften van studenten in de 
betrokken doelgroep. Deze doelgroep is wezenlijk anders dan de doelgroepen in de overige niveaus 
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van het mbo. Tevens is het interessant om te vervolgonderzoek te doen bij de doelgroep naar het 
verband tussen intrinsieke motivatie en zelfsturing, omdat in het huidige onderzoek geen verband werd 
gevonden tussen de twee variabelen. Ook is een suggestie voor vervolgonderzoek om de 
samenhang/verbanden nogmaals uit te voeren en daarbij te controleren op de variabele sekse. In het 
huidige onderzoek is hier geen nader onderzoek naar gedaan. Het is zeer goed mogelijk dat er een 
verschil bestaat tussen jongens en meisjes betreffende de gevonden samenhangen en verbanden. 
     Een tekortkoming/beperking van het onderzoek is de beperkte steekproef. Ondanks dat er 
significante resultaten zijn, kan een nadeel van een kleine steekproef zijn dat deze steekproef niet 
representatief genoeg is. Daarnaast kan de lengte van de vragenlijst een rol hebben gespeeld bij de 
uitkomsten. De studenten hadden tijdens het invullen van de vragenlijst zichtbaar moeite met de 
lengte.  
     Desalniettemin is de inhoud van het onderzoek van belang voor de maatschappij en tevens voor het 
onderzoeksveld. Het biedt aangrijpingspunten voor vervolgonderzoek binnen de betrokken doelgroep. 
Daarnaast maakt het duidelijk dat het voorkomen van slechte studieresultaten, weinig interesse, 
motivatie en zelfsturing en schooluitval een complex fenomeen vormen. Voor de onderwijspraktijk 
liggen er mogelijkheden voor preventie, maar zijn er tevens redenen om nogmaals uitvoerig te kijken 
naar het fenomeen schooluitval, slechte studieresultaten en de daarbij in verband gebrachte redenen 





Barnard, L., Lan, W. Y., & Osland, V. (2010). Profiles in Self-Regulated Learning in the   
     Online Learning Environment. Review of Research in Open and Distance Learning,  
     11(1), 11-20.     
Deci, E., & Ryan, R. (2000). The ‘what’ and the ‘why’ of goal pursuits: Human needs and  
     the selfdetermination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268. 
 
Deci, E. L., Vallerand, R. J., Pelletier, L.G., & Ryan, R.M. (1991). Motivation and  
     Education: The Self-Determination Perspective. Educational Psychologist, 26(3,4),  
     325-346. 
 
Hardre, P. L., & Reeve, J. (2003). A Motivational Model of Rural Students’ Intentions to 
     Persist in, Versus Drop Out of, High School. Journal of Educational Psychology, 95,  
     347 - 356. 
 
Hidi, S. (2001). Interest: A unique motivational variable. Educational Research Review, 
     1(2), 69-82. 
 
Hidi, S., & Harackiewicz, J. M. (2000). Motivating the Academically Unmotivated: A  
     Critical Issue for the 21st Century. Review of Educational Research, 70(2), 151-179. 
 
Hidi, S., & Renninger, K. A. (2006). The Four-Phase Model of Interest Development. 
     Educational Psychologist, 41(2), 111-127. 
 
Knowles, M. (1975). Self-Directed Learning. Chicago: Follet. 
 
Kreijns, C. J. (2015). Questionnaire Motivation to Take a MOOC. Heerlen: Open University  
     Netherlands. 
 
Linnenbrink-Garcia, L., Durik, A. M., Conley, A. M., Barron, K. E., Tauer, J. M., Karabenick, S. A.,  
     & Harackiewicz, J. M. (2010). Measuring Situational Interest in Academic Domains. Educational   
     and Psychological Measurement, 70(4), 647-671. 
 
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap. (2013). Kamerbrief: Aanpak 
     Voortijdig Schoolverlaten. Op 12 oktober 2014 verkregen van   
     http://www.rijksoverheid.nl/documenten-en-  
     publicaties/kamerstukken/2013/02/12/kamerbrief-over-aanpak-voortijdig- 
     schoolverlaten.html 
 
Peetsma, T., Hascher, T., Veen, I. Van der & Roede, E. (2005). Relations between adolescents’ 
     selfevaluations,time perspectives, motivation for school and their achievement in different     
     countries and at different ages. European Journal of Psychology of Education, 20 (3), 209-225. 
 
Renninger, K. A., & Wozniak, R. H. (1985). Effect of interest on attention shift, recognition, and  
     recall in young children. Developmental Psychology, 21, 624-632. 
 
Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The “what” and “why” of goal pursuits: Human needs and the self-  
     determination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268. 
 
 
Sansone, C., & Thoman, D. B. (2005). Self-Regulated Learning and Academic Achievement: An  
29 
 
     Overview. European Psychologist, 10(3), 175-186. 
 
Schuit, H., de Vrieze, I., & Sleegers, P. (2011). Leerlingen motiveren: een onderzoek naar de rol van 
     leraren. Heerlen: Ruud de Moor Centrum - Open Universiteit. 
 
Willems, M. (2012). Validatie van een meetinstrument voor interesseontwikkeling in onderwijs. 
     Antwerpen: Instituut voor Onderwijs en Informatiewetenschappen, Universiteit Antwerpen.   
     Verkregen op:   






















Tabel 1 Exploratieve factor analyse interesse, zelfsturing en motivatie 
 
Component 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Q 1 Triggered situational interest ,616 ,098 ,105 ,312 -,064 ,278 ,228 ,005 -,116 ,090 
Q 2 Triggered situational interest ,636 ,054 ,030 ,311 ,024 ,212 ,200 ,015 -,109 ,123 
Q 3 Triggered situational interest ,576 ,374 ,084 ,356 ,060 ,030 ,189 -,124 -,144 ,026 
Q 4 Triggered situational interest ,649 ,246 ,179 ,251 ,094 ,099 ,176 -,232 -,168 -,135 
Q 1 Maintained situational interest feeling ,787 ,073 -,038 ,108 ,147 ,097 ,096 ,101 ,041 ,070 
Q 2 Maintained situational interest feeling ,825 ,186 ,131 ,138 ,085 -,014 -,024 ,042 ,002 ,058 
Q 3 Maintained situational interest feeling ,745 ,292 ,260 ,057 ,087 ,078 ,028 ,059 -,030 -,021 
Q 4 Maintained situational interest feeling ,812 ,206 ,175 ,086 ,048 ,083 ,104 ,140 ,036 -,124 
Q 5 Maintained situational interest value ,775 ,204 -,074 ,100 ,112 ,049 ,022 ,229 ,093 -,084 
Q 6 Maintained situational interest value ,712 ,070 -,027 -,115 ,210 -,005 ,045 ,148 ,206 ,358 
 Q 7 Maintained situational interest value ,727 ,006 -,023 -,061 ,162 ,042 ,112 ,076 ,262 ,331 
Q 8 Maintained situational interest value ,810 ,109 ,185 ,142 ,087 ,047 ,069 ,021 ,059 ,185 
Q 1 Personal interest ,646 ,035 ,125 ,071 ,177 ,206 -,036 ,077 ,168 ,353 
Q 2 Personal interest ,688 ,159 ,063 ,072 ,200 ,102 ,037 ,151 ,263 ,065 
Q 3 Personal interest ,361 ,110 ,085 -,013 ,215 ,052 ,097 -,026 ,115 ,627 
Q 4 Personal interest ,296 ,245 -,102 ,016 ,170 ,090 ,056 -,116 ,029 ,647 
Q 5 Personal interest ,187 ,797 ,011 ,083 ,189 -,011 ,005 ,090 ,043 ,217 
Q 6 Personal interest ,317 ,764 ,094 ,192 -,122 ,121 -,006 ,112 ,190 ,038 
Q 7 Personal interest ,380 ,687 ,158 ,076 -,114 ,205 ,190 -,080 -,017 -,018 
Q 8 Personal interest ,391 ,620 -,017 ,042 ,178 ,136 ,199 ,247 -,003 ,097 
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Q 1 Goalsetting ,159 ,038 -,144 ,070 ,770 ,022 ,026 ,089 -,062 ,202 
Q 2 Goalsetting ,240 -,096 ,178 ,224 ,690 -,118 ,157 ,118 ,197 ,068 
Q 3 Goalsetting ,208 ,149 ,144 -,021 ,621 ,477 -,049 ,065 -,140 -,050 
Q 4 Goalsetting ,335 ,125 ,295 ,173 ,544 ,035 ,274 -,064 ,011 -,012 
 Q 5 Goalsetting ,235 ,083 -,215 -,117 ,311 ,361 -,204 ,036 ,248 -,512 
Q 1 Environment structuring ,156 -,095 ,135 ,565 ,196 -,049 -,070 ,419 ,081 ,091 
Q 2 Environment structuring ,178 ,186 ,193 ,719 ,131 -,003 -,039 -,073 ,030 -,065 
Q 3 Environment structuring ,270 ,104 -,067 ,658 ,078 ,264 ,020 ,178 ,155 ,001 
Q 4 Environment structuring ,146 ,115 ,084 ,556 -,013 ,176 ,268 ,265 ,135 ,147 
Q 1 Task strategies ,135 ,263 ,501 ,070 ,187 ,499 ,087 ,214 ,181 -,014 
Q 2 Task strategies ,096 ,052 ,803 ,052 ,033 ,027 ,069 ,148 ,058 ,000 
Q 3 Task strategies ,168 ,077 ,764 ,161 ,029 ,155 ,067 ,164 ,101 ,118 
Q 4 Task strategies ,326 -,038 ,460 ,122 ,082 ,322 ,341 ,065 ,230 ,014 
Q 1 Time management ,144 ,204 ,144 ,083 ,197 ,232 ,179 ,584 ,278 -,052 
Q 2 Time management ,099 -,051 ,496 -,024 ,001 ,004 ,317 ,658 ,012 -,062 
Q 3 Time management ,178 ,157 ,177 ,287 ,051 ,049 ,032 ,712 -,058 -,030 
Q 1 Help seeking -,024 ,034 ,176 ,245 -,133 ,482 -,029 ,127 ,256 ,478 
Q 2 Help seeking ,191 ,243 -,044 ,331 ,140 ,421 ,192 ,016 ,267 ,210 
Q 3 Help seeking ,041 ,102 ,170 ,239 -,006 ,269 ,229 ,045 ,666 ,079 
Q 4 Help seeking ,104 ,035 ,099 ,043 -,005 -,008 ,114 ,046 ,821 ,057 
Q 1 Self evaluation ,292 ,108 ,206 ,188 ,016 ,678 ,282 ,026 ,036 ,044 
Q 2 Self evaluation ,246 ,231 ,216 ,018 -,078 ,407 ,507 ,297 ,126 ,042 
Q 3 Self evaluation ,051 ,184 -,019 ,076 ,264 ,280 ,687 ,102 ,200 -,014 
Q 4 Self evaluation ,243 ,027 ,236 ,009 ,055 -,048 ,749 ,121 ,155 ,199 
Extraction Method: Principal Component Analysis.  
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a
 








1 2 3 4 5 6 7 
Q 1 Intrinsic motivation ,684 ,218 -,099 ,052 ,012 ,072 ,480 
Q 2 Intrinsic motivation ,733 ,180 -,130 ,028 -,141 ,182 ,314 
Q 3 Intrinsic motivation ,593 ,365 ,149 -,056 ,086 ,244 ,189 
Q 4 Intrinsic motivation ,828 ,144 -,120 ,089 -,058 ,046 ,170 
Q 5 Intrinsic motivation ,665 ,315 -,034 ,020 -,019 ,109 -,002 
Q 1Integrated motivation ,811 ,185 -,061 -,048 -,081 ,082 -,119 
Q 2 Integrated motivation ,789 ,154 -,138 ,102 -,017 ,209 -,126 
Q 3 Integrated motivation ,829 ,103 -,046 -,001 ,152 -,052 -,144 
Q 4 Integrated motivation ,733 ,153 -,124 ,009 ,173 -,154 ,179 
Q 5 Integrated motivation ,724 ,202 -,095 ,198 ,010 -,207 -,187 
Q 1 Identified motivation ,499 ,168 -,346 ,298 ,070 ,344 ,056 
Q 2 Identified motivation ,671 ,261 -,188 ,351 ,021 ,149 -,007 
Q 3 Identified motivation ,686 ,138 -,246 ,289 ,004 ,362 -,114 
Q 4 Identified motivation ,612 ,211 -,291 ,217 ,042 ,450 -,086 
Q 5 Identified motivation ,584 ,040 -,304 ,244 -,049 ,462 -,086 
Q 1 Extrinsic motivation ,308 -,094 ,065 ,246 ,005 ,668 ,053 
Q 2 Extrinsic motivation ,086 -,109 ,074 ,849 -,100 ,114 ,005 
Q 3 Extrinsic motivation ,246 -,116 -,095 ,840 -,064 ,133 ,028 
Q 4 Extrinsic motivation ,542 ,103 -,159 ,415 -,181 ,251 -,209 
Q 5 Extrinsic motivation ,050 ,181 ,210 -,123 ,660 ,228 -,274 
Q 6 Extrinsic motivation ,045 ,134 ,413 ,018 ,655 -,179 ,220 
Q 7 Extrinsic motivation -,075 ,323 ,205 -,146 ,762 -,023 ,047 
Q 1 Introjected motivation ,165 ,674 ,049 ,040 ,265 -,182 ,309 
Q 2 Introjected motivation ,223 ,618 -,062 ,153 ,257 -,053 -,364 
Q 3 Introjected motivation ,243 ,654 -,072 ,312 ,329 -,058 -,216 
Q 4 Introjected motivation ,176 ,826 -,002 ,025 ,197 ,020 -,122 
Q 5 Introjected motivation ,213 ,862 ,074 -,039 ,040 ,045 ,012 
Q 6 Introjected motivation ,197 ,830 ,070 -,057 ,051 ,151 ,128 
Q 7 Introjected motivation ,165 ,843 ,114 -,063 ,015 ,111 ,152 
Q 8 Introjected motivation ,150 ,866 ,102 -,050 ,093 -,067 ,115 
Q 9 Introjected motivation ,262 ,718 ,112 -,231 -,004 ,035 -,210 
Q 10 Introjected motivation ,233 ,567 ,416 -,158 -,132 -,233 -,166 
Q 1 Amotivation -,211 ,146 ,799 -,030 ,074 ,099 -,004 
Q 2 Amotivation -,203 ,102 ,815 -,078 ,279 -,077 -,047 
Q 3 Amotivation -,160 ,228 ,797 -,125 ,219 -,058 -,013 
Q 4 Amotivation -,182 -,022 ,813 ,130 ,067 -,016 ,038 
Extraction Method: Principal Component Analysis.  
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a
 
a. Rotation converged in 9 iterations. 
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Bijlage 2  
Tabel 25 Extrinsieke motivatie mean en SD 
 MEAN SD 
EM1 3,11 1,437 
EM2 2,59 1,548 
EM3 2,74 1,423 
EM4 3,13 1,510 
EM5 4,57 1,753 
EM6 4,33 1,896 


















Bijlage 3  
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Vragenlijst over interesse, motivatie en zelfsturing bij leren 
Deze vragenlijst bevat vragen over jouw interesse in leren, motivatie om te leren en de mate waarin je 
jouw leren stuurt. De resultaten zullen helpen om het onderwijs te verbeteren. 




Per onderwerp wordt een aantal vragen gesteld. Beantwoord de vragen door steeds één antwoord aan 
te kruisen.  Je kunt kiezen uit 5 of 7 antwoordmogelijkheden, deze worden bij de vragen toegelicht. 
Geef een zo eerlijk  mogelijk antwoord, elk antwoord is goed. 
 










De antwoordmogelijkheden zijn: 
1 = Helemaal mee eens 
2 = Mee eens 
3 = Beetje mee eens 
4 = Niet mee eens/oneens  
5 = Beetje mee oneens 
6 = Mee oneens 
7 = Geheel mee oneens 
 
INTERESSE 
1. Mijn docenten en de methoden laten mij leren op een boeiende manier. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
2.  Tijdens het leren doen de docenten en de methoden  dingen, die mijn aandacht grijpen. 1   –   
2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
3. Dit jaar is leren op school vaak leuk.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
4. Omdat leren dit jaar interessant is, kan ik er goed mijn aandacht bijhouden.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
5. Wat we dit jaar leren boeit mij sterk/ kan mij sterk boeien.  
1 –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
6. Ik ben enthousiast over wat we dit jaar leren.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
7.  Ik vind wat we voor de verschillende vakken leren dit jaar leuk.  




8.  Ik vind de lesstof die we dit jaar in de les doen interessant.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7  
  
9.  Ik vind wat we dit jaar leren voor de verschillende vakken nuttig voor mij.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
10. Wat we dit jaar studeren is belangrijk voor mij.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
11. De lesstof die ik dit jaar leer, kan ik later gebruiken in het echte leven.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
12.  We leren waardevolle dingen in de lessen dit jaar.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
13. Voor mij is het handig dat ik lesstof leer.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
14.  De lesstof helpt me in het dagelijks leven buiten de school.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
15.  Voor mij is het belangrijk iemand te zijn die het geleerde kan toepassen in de praktijk.  1   –   
2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
16. Veel kennis hebben is belangrijk voor mij.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
17. Ik vind leren plezierig. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
18.  Ik leer graag voor alle vakken.  
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
19. Ik geniet van het werk dat ik doe tijdens het leren. 
 1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
20.  Leren is boeiend voor mij. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
MOTIVATIE 
De antwoordmogelijkheden zijn: 
1 = Altijd 
2 = Heel vaak 
3 = Vaak  
4 = Meer dan soms 
5 = Soms  
6 = Bijna nooit 
7 = Nooit  
 
1.  Leren op school dit jaar is leuk. 




2. Leren op school dit jaar is plezierig. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
3. Leren op school dit jaar is spannend. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
4. Leren op school dit jaar is interessant. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
5. Leren op school dit jaar is uitdagend: 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
6. De manier van leren op school is de manier voor mij om kennis en vaardigheden op te doen. 
 1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
7. De manier van leren op school helpt mij om nieuwe dingen te proberen/leren. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
8. De manier van leren op school past bij mijn wil om met de tijd mee te gaan. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
9. De manier van leren op school past bij hoe ik wil leren. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
10. De manier van leren op school past bij de doelen die ik wil bereiken: 




1 = Helemaal mee eens 
2 = Mee eens 
3 = Beetje mee eens 
4 = Niet mee eens/oneens  
5 = Beetje mee oneens 
6 = Mee oneens 
7 = Geheel mee oneens 
 
1. Leren op school is belangrijk voor mij. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
  
2.  Leren op school heeft waarde gegeven aan mijn leren. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
3.  Leren op school is bruikbaar voor mij. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
4.  Leren op school is betekenisvol voor mij . 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
5.  Leren op school brengt voordelen voor mij met zich mee. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
6.  Dat ik op school leer, wordt van mij verwacht. 




7. Leren op school zorgt voor een (belangrijk) diploma. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
8. Leren op school zorgt ervoor dat ik mijn studie af kan maken. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
9.  Leren op school zorgt voor goede cijfers. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
10. Ik word gedwongen om te leren voor mijn studie. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
11.  Ik leer niet vrijwillig. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
12.  Leren voor de studie is niet mijn keuze. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
13. Ik leer op school, omdat ik wil dat anderen denken dat ik slim ben. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
14. Ik leer op school, omdat ik wil dat anderen tevreden over mij zijn. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
15.  Ik leer op school, omdat ik de indruk wil geven dat ik dingen goede dingen doe. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
16. Ik leer op school, omdat ik anders het gevoel heb ik dat ik faal. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
17. Ik leer op school, omdat ik me anders zou schamen voor mijzelf. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
18. Ik leer op school, omdat ik me anders schuldig zou voelen als ik niet zou leren op school. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
19. Ik leer op school, omdat anderen anders slecht over mij zullen denken. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
20.  Ik leer op school, omdat ik anders mijn gezicht verlies in het bijzijn van anderen. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
21.  Ik leer op school, omdat ik me anders slecht voel over mijzelf. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
22. Ik leer op school, omdat ik anders veel problemen krijg. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
23. Ik leer op school, maar eigenlijk vind ik het niet leuk. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
24. Ik leer op school, maar eigenlijk vind ik het een verspilling van tijd. 
1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
25. Ik leer op school, maar persoonlijk geef ik het geen prioriteit. 
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1   –   2   –   3   –   4   –   5   –   6   –   7   
 
26. Ik leer op school, maar ik doe liever iets anders. 




1 = Geheel mee eens 
2 = Mee eens 
3 = Neutraal  
4 = Mee oneens 
5 = Geheel mee oneens 
 
Doelen stellen 
1. Ik stel eisen aan mijn te maken opdrachten. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
2. Ik bepaal doelen voor de korte termijn (dag/week)  en ook voor de langere termijn 
(maand/lesperiode). 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
3. Ik stel hoge eisen aan mijn leren op school. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
4.  Ik stel doelen voor mijzelf, om mijn studie tijd goed in de te delen. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
5.  Ik stel geen lagere doelen aan de kwaliteit van mijn werk, omdat het op de computer gemaakt 
wordt. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
 
Structureren van de omgeving  
 
6. Ik kies mijn leerplek bewust om afleiding te voorkomen. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
7.  Ik kan in de lesruimte een prettige plek vinden om te leren. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
8. Ik weet op welke plek in de school ik het beste kan leren. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
9. Ik kies een moment van de dag uit om te leren, waarop ik goed kan concentreren. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
Taak strategieën  
 
10. Ik probeer veel aantekeningen te maken, omdat dat belangrijk is om te leren. 




11. Ik lees leerstof hardop om afleiding te voorkomen. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
12. Ik bereid vragen voor, voordat de docent voor een vak les komt geven. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
13. Ik werk aan extra opdrachten/lesstof naast de verplichte, om de stof te gaan beheersen die ik 
moet kennen. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
Tijd management  
 
14. Ik zorg voor extra studietijd voor de vakken die ik moeilijk vind, omdat ik weet dat het veel 
tijd kost. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
15. Ik probeer elke week op hetzelfde moment aan een vak (rooster) te werken en controleer ook 
dit rooster. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
16. Ik verdeel de lesstof in gelijke stukken over de lesdagen. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
Hulp zoeken  
 
17. Ik zoek iemand die goed is in de vakken, zodat ik hem of haar om hulp kan vragen. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
18. Ik deel mijn problemen met de lesstof met andere studenten, zodat we het probleem kunnen 
delen en samen kunnen oplossen. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
19. Als het nodig is voor mijn leren, zoek ik iemand in de les of buiten de les op. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
20. Ik blijf proberen om hulp te krijgen van de docent (ernaar toe gaan/e-mail), ook als hij/zij even 
niet aanwezig is. 




21. Ik vat wat ik heb geleerd samen om te beoordelen of ik de stof goed begrepen heb. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
22. Ik stel mijzelf veel vragen over de stof als ik aan het leren ben. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
23. Ik praat met mijn medestudenten om erachter te komen of ik goed bezig ben. 
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
 
24.  Ik praat met mijn medestudenten om erachter te komen of ik hetzelfde leer als zij.  
1     -     2     -     3     -     4     -     5 
Bedankt voor het invullen!  
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